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一、他者としての学習者との出会い
本稿は、稿者の担当する教職課程科目「国語科指導法Ⅱ」 （平成
26年度後期実施）の実践報告である。本講座では受講者に
模擬授業を課したが、受講者がその経験を踏まえていかなる︿
国語の授業
﹀
観を獲得したのかを明らかにし、それに応える教
職課程プログラムを構想する。加えて、模擬授業という経験を通して受講者が思い描く︿
国語の授業
﹀
観の問題点を検討し、
それへの応答として受講者たちのまなざし 閾外にある︿国語の授業﹀を指し示したい。
本稿のねらいは以上のごとく。差し当たってここでは、受講者自身の課題のつかみ方を確認しておこう。
１
	 学習者に衝撃を与えるような印象的な授業
／２
	 「読んでいない」あるいは「読めていない」こと前提の授業／３
	 生徒
が興味を持って参加できる
／４
	 どの場合においてもまず「生徒観」を考え「生徒とのコミュニケーション」を一番大切
にして
わかりやすく、楽しく、
興味・関心
を持ってもらえるような授業／５
	 指導者の自己満足で終わるのではなく、学
習者が「
理解できた
」 「
分かった
」と思える授業／６
	 最終的に学習者に問いかけ、伸ばしていくことができるもの／７
	
柔軟な授業計画、そして柔軟な対応（※ができる授業）／８
	 授業を通して生徒に「発見」をさせる／９
	 生徒に
分かりや
すく伝える／
10	 授業にメリハリをつける／
11	 筆者の伝えたいことや登場人物の心情を理解すること／
12	 国語の授業は教
材を通じて学 者に何かを伝えること、そして学習者自身が何かを学ぶことが目標なので、常に授業の中心には学習者が
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存在する／
13	 学習者の存在を軽んじず、その能力や願望にふさわしい授業／
14	 一クラス約四十人の生徒全員に
わかりや
すい授業／
15	 指導者による講義型の授業よりも、発問を多くした、学習者がしっかりと考えることのできる授業／
16	 「国
語」と う教科を通して、新たな知と出会う機会を作る。／
17	 授業者の解釈を生徒に
理解
してもらわなければならない。
／
18	 生徒が興味を持ち積極的に参加し、生徒が成長できる授業／
19	 他者との交流を通して、言葉の交流を通して、自分
の考えを見直し、新たな知を学習者が獲得できるよ にすること／
20	 授業者が生徒を導く
授業／
21	 教材の何が
おもしろ
い
のか、
どこを教えるのか
、どういった見せ方をするのか、授業の肝だ。／
22	 「
その授業でどこへたどり着きたいか
」 （※
が明確な授業）／
23	 国語の楽しみを伝えられる
授業／
24	 学習者に合わせて指導者が考えてくれる授業／
25	 生徒の力が最
大限発揮され今後につながっていく授業／
26	 学習者が五十分の授業の中で考えたり意見を交換することを通して毎回何
かを得ることができる／
27	 指導案作りで込めた愛の分だけ、生徒もそれに答えようとしてくれる／
28	 生徒が自分自身で
考える（※授業）／
29　
生徒の状況に合わせた授業
「国語科指導法Ⅱ」終了時、模擬授業の経験を踏まえて国語の授業はいかにあるべきかを受講生に問うた。先掲の記述群はその回答から該当箇所を抜き書きしたものである（ （
　
）内※稿者） 。一見しても、まさに十人十色で、各受講者が手持ちの言
語資源でもって国語の授業 象った次第。中には、 「指導案作りで込めた愛の分だけ、生徒もそれに答えようとしてくれる」（
27）などといった極めて情緒的な象りも確認できて、国語の模擬授業という体験を言語化するのに選び取られる言語資源の
広がりを感じさせてとても興味深い。
とはいえ、 各受講者の回答に共通して頻出する言葉はある。それは、 棒線で示している「理解」 「分かる」 「分かりやすい」 「伝
わる」といった教授内容の伝達に関わる言葉である（４・５・９・
11・
12・
14・
17・
21・
23） 。
このことは、 彼らの描き出す理想的な
︿国語の授業﹀
が彼らに出来した何らかの問題（課題）に対する応答としてあるならば、
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模擬授業者として振る舞った際に彼らの出会った問題 （課題） をよく伝えることだろう。 果たして、 「どの場合においてもまず 『生徒観』を考え『生徒とのコミュニケーション』を一番大切にしてわかりやすく、楽しく、興味・関心を持ってもらえるような授業」 （４）と回答する受講生は、教授内容の伝達をこそ理想的な︿
国語の授業
﹀
とする一例だが、この記述の前後を詳しく
見ると模擬授業で学習 （役の学 ）と「コミュニケーションを取るということは思っていた以上に難しいことであった」と振り返 記述が確認 きる。あ いは、 「国語の楽しみを伝えられる授業」 （
23）と回答する学生の場合も「模擬授業の指導案
を作った際、単元のまとめの部分には最後まで煮えきらない点があった。その状態で授業に臨むと、まとめ 入るまでは顔を上げて真剣に聞いていた生徒の顔が不思議そうな、 納得 いかなそうな表情に変わったのである」と振り返っている。つまり、模擬授業体験を踏まえつつ学習者に「伝わる」 「分かりやすい」
︿国語の授業﹀
を理想的なそれとして思い描く受講生にとって、
その体験は学習者とのディスコミュニケーション い 問題（課題）とともに参照されているのである。
如上の思考過程を棒線の付いた全ての受講生の文言に窺うのは、証拠となる記述が確認できないものもあるので無理がある
としても、多くの受講生に って模擬授業経験は学習者と ディスコミュニケーションという問題が現れる出来事としておそらくはあった。というのも、 波線に示す 「印象」 興味」 いった授業に対する学習者の関心 関 る言葉や、 二重棒線に示す 「メリハリ」 「生徒を導く」といった授業設計に関わる言葉なども頻出する言葉 してあるが、 れらはどうすれば教 内容の達を円滑に実現できるか 手段に関わる言葉な で根が同じ のと見える らである。
受講生が模擬授業の際に出会った問題（課題）とは以上の通り。一方で、彼らは本講座（ 「国語科指導法Ⅱ」 ）で初めて国語
の授業者として教壇に立つのだ ら、そこで彼らが思ったよりも学習者（役 大学生）に伝わらない いうことを 解したようであるなど いうことは分析を待つまでもなく自明 ことと えばそうである 、 の経験自体が本講座にと て 期するものでも 。だから、殊更このようなことを取り上げる必要もな だが、それはそれとして一先ず押さえておきた 。というのも、稿者の関心はこの問題（課題）がいかに出来し、そこ かなる原因があるのかを明らか し、それ を踏ま
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次期「国語科指導法Ⅲ」 （国語科教員免許取得に必修で模擬授業を行うというもの）において本講座の受講生がどうやってその問題（課題）を克服すればよいか。その手段を具体的に考え構想することにあるからだ。
では、教室の中のディスコミュニケーションという出来事はなぜ生起するのか。この問いへの応答は、模擬授業者の種々の
様態から分析することができようが、これを本稿では、発問という観点から考察しその特徴を明らかにすることで答えたい。
　
二、問いの類型
例えば、 「国語科指導法Ⅱ」の模擬授業で以下のような奇妙な発問、それは授業者が明らかに一つの答えを期待して投げか
けたと思えるものだったが、それが発せられた瞬間に、誰もが気付くほど教室には伝達不能の状態が現れた。①
　「心の違い」って何？具体的に何の違いを示しているか？「心」っていうのは何のことを示しているのか？どういう所から心の違いが生まれたのか？
（授業者：大学２年生）
挙例の発問はその文言をじっくり眺めてみても何を答えてよい か分からない複雑な問いになって る。まして、模擬授業
ではこの発問が音として畳み掛けられるように答えを要求してくるので、学習者としてはなおさら答えに窮したことだろう。だが、実はこの種の発問が模擬授業では散見され、教室の中で伝達不能 状態 生起する一つの契機となっているのである。ここでは 挙例 作られ方を詳しく確認す ことで、教室の中の伝達不能の状態を惹起する発問の一つの典型として押さえていくことにする。
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さて、本発問は、高校１年生対象の現代文の模擬授業で投げかけられたものである。少し回り道になるが、この発問のコン
テキストを理解するために教材の内容を簡単に押さえておこう。
教材は平成
26年度採択の東京書籍『精選国語総合』所収、山崎正和「水の東西」で、そこでは水の鑑賞の仕方から日本文化
と西洋文化との差異が述べられる。曰く、 「形がないということについて、恐らく日本人は西洋人と違った独特の好み」 、 「思想以前の感性」があるので「日本人にとって水は自然に流れる姿が美しいのであり、圧縮したりねじ曲げたり、粘土 ように造形する対象ではな」く、そのような鑑賞態度は「外界に対する受動的な態度というよりは、積極的に、形なきものを恐れない心の表れで」ある、と。日本文化を代表させて「鹿おどし」を取り上げ、西洋文化の代表としての「噴水」と比較し 「時間的な水」と「空間的な水 や、 「見えない水」と「目に見える水」といった魅力的な二項対立を提示し、一気に日本人と西洋人との本質的な感性レベルの違いにまで言い及ぶ。 ても明解で分かった気にさせられる説明文である。勿論、日本人と西洋人との水 鑑賞の仕方について 差異は前者の方が優れていると言わんばかり（西洋人は「形なきもの」を恐れる不寛容の感性の持ち主）なので非対称である。何より、終始日本人の感性を取り挙げている本文の標題が 水 東西」であるように本人の感性が東洋文化 代表となって る（ う 読めてしまう）ので文化の多様性を無視し ／させ 議論になっている。このような点から問題の い教材 はしな だ 、かかる問題点への目配せを授業者が具体的に授業中に組み込みさえすれば、具体から抽象へとダイナミックに展開 たり 二項対立図式 用 て明晰に分節化を施してみたりすることで、解 やすくて小気味 い説明ができることをよく伝える教材である。
挙例の発問も、そうした本教材の魅力の一つである具体から抽象へのダイナミックな展開に着目し、 「心 違い」という抽
象的なキーワードを取り上げるこ で、再度、 「心」 「違い」 を本文の内容に即し 具体的に確認しよう 目論み発 られたとおぼしい。果たして、発問 答えとして模擬授業者が期待していたのは「東西の歴史 よ 美意識の違い」 ものであっ 。こう たコンテキストにおいてこ 発問は学習者に投げかけられ わけだが、授業者 案に相違し 、しばらくの
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沈黙の後、 「何を答えればよいのですか」という質問が学習者から返ってきたのである。
無論、このような学習者の声が生じたのは、 「 『心の違い』って何？具体的に何の違いを示しているか？『心』っていうのは
何のことを示しているのか？どういう所から心の違いが生まれたのか？」という発問には問いが複数あり、その全てが別々の答えを要求しているように聞こえたからだ。一方で模擬授業者の側は、 この発問が齟齬なく、 「東西の歴史による美意識の違い」という答えを導き出せ と思い込んでいる。
ここで、授業者が期待している答えとそれと対応していると思い込んでいる複数の問いとを、対応関係があることを前提に
して改めて眺めてみよう。すると、なるほどあるようにも思えてくる。先述 通り のねらいは「心の違い」を言い換えるところにあり、その意味でまず発せられた「 『心の違い』って何？」は、 「何」という い方の荒っぽさには目をつぶるとして、確かに「心の違い」なる要語 言 換えを要求している。また、次に続く「具体的に何の違 を示しているか？」は、これまた差異の内容を聞いて る か比較されてい 二者を聞 ているのか分からないところは見な ふりをして恐らく後者だろうと判断すれば、期待する答え 一部であ 「東西」という言葉と対応している。さらに、 「 『心』って う は何のことを示しているのか？」も「心」の言い換えを要求す ものと見れば、答えを作 「美意識」と う言葉と対応するものであるし、最後にある「どういう所 ら心 違 が生まれたのか？」も恐らくは「歴史による」を引き出そ と企図されたものなのだろう。なるほど、冒頭の発問は期待する の全体像 予告する で、後は全体を構成 る一つひとつの語句 関わのと理解すれば、この発問は授業者の とどれ一つ取ってみてもズレて いな 。
このように、模擬授業者にとって挙例の発問は、決して奇妙でも不整合なものでもなく、発問の答えを考えやすくす 工夫
に満ちたもの ったろう。にもかかわらず、沈黙 来す学習者は何に躓いてい のか到底理解できない全き他者である。こうして模擬授業者は学習者とのディスコミュニケーションと う出来事 出会う次第である。
しかしながら、学習者が先述のような発問作りの間 事情を斟酌できなければ、本発問は到底答えられない発問であるし、
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そのような斟酌の力は対象教材を読む力とは無縁である。本発問の場合の問題点は「心の違い」の言い換えを要求する主たる発問と、その言い換えはどこに着目すれば完成されるのかに関わる補助発問とを並列したところにある。性質の異なる発問の無分別な混在。この作られ方こそが、一見しても奇妙に映る発問の内実でもあり、学習者が途方に暮れる状態を生み出す原因でもある。試みに、そ 問題点に留意して挙例の発問を手直しするならば、 「歴史による」を期待する問いは削除し、 「心の違いとはどういうこ だろうか？本文を踏まえ 心を分かりやすい言葉に置き換え、また、誰の心と誰の心が違うのかを具体的に言うことで、 心の違いとはどういうことかを考えて答えてみよう。 」 とすれば良いだろうか。ともあれ、 例示 発問にこだわって冗長に過ぎる議論を続けてきたが、ここで当初の関心に差し戻すと、例示した発問の作られ方 それは教室 中のディスコミュニケーション い 出来事を惹起する原因だが、それは主発問と補助発問・答えと答えに至るヒントといったふうに発問の性質を区別しないで並列するというも である。
こうした発問の作られ方は枚挙にいとまがない。以下にその具体を挙げ、それぞれについて様態を観察しておこう。
②
　
高安の女の元に通った男がどうしてまた元の女の所へ戻ってきたのか？本文に男が二人の女への気持ちを表している箇所が、一語で表している箇所があるので次はそこを探して、その語句に丸をして、なぜその語句に丸をしたかという理由を本文に線を引いて下さ 。
（高１古文教材、 『伊勢物語』 「筒井筒」 （平成
26年度東京書籍『精選国語総合』所収） 、
授業者：大学２年生）
挙例の発問も一見して一つの発問に複数の問いが存するものである。冒頭で ぜと問うて、次に気持ちを表している箇所は
どこかと尋ね、最終的になぜその気持ちだと思ったのか根拠とな 本文の叙述 問 。恐 く、冒頭 見 る「高安の女の元
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に通った男がどうしてまた元の女の所へ戻ってきたのか」が主たる発問であろう。直後に続く二つの問いは、それぞれの女に対する昔男の評価（ 「気持ち」 ）とその評価をもたらした原因（ 「理由」 ）とに分割することで冒頭の問いを考えやすくしようと工夫したもの。つまり冒頭の主たる発問を考える上での補助的な発問であ 。だが、それぞれの発問の性質が言葉で区別されていないので何が問われている か分かりにくい。例示した①の発問と同じく、期待する答えの全体を冒頭 問い、それ 構成する部分についてそれぞ 問うという作られ方で、これも主 る発問と補助的発問という性質を区別せずに並列してしまった例であ 。
また、主たる発問を意識しすぎて先走ってしまう例もある。
③
　（※『吾妻鏡』での熊谷次郎直実は）突然怒って髪を切って出て行ったので、すごく短気な人だなあというイメージが強いと思います。では、その怒りを表している出家の理由についていくつかあると思いますので、 『平家物語』の時と同じように考えてみて下さい。
（中３古文教材、 『平家物語』 「敦盛の最期」 （平成
26年度学校図書『中学校国語２』所収） 、
授業者：大学２年生
　
※稿者注）
主たる発問は『吾妻鏡』テキストが熊谷次郎直実の出家の理由をどのように語っているかを問おうというもの。だが、その
前提として直実の怒りの様子を確認しようとする発問に「出家の理由」が混入してしまうのである。直実の様子の確認は主たる発問に至る前提確認という意味では補助的なもの その性質を発話中に見失っ しまったも で、挙例①や② 発問とはやや性格を異にするものだが、よく散見される失敗 もある。 「怒ったときの様子を探せばいい ？」とは、しばらく沈黙の後、聞こえてきた学習者 声である。
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次に挙げる発問の例も、挙例③と類似で、確認を促す授業者の指示に引きずられて、それ自体が発問となり、主たる発問と
並列されるものである。④
　
この漢詩（※「力抜山兮気蓋世
　
時不利兮騅不逝
　
騅不逝兮可奈何
　
虞兮虞兮奈若何」 ）は、まあ勿論彼の絶望感、パニッ
クからきているものなんですけども、どのような気持ちで、どのようなことをこの漢詩で言わんとしているか、彼がどういうことを言おうとしているか、っていうことについて皆さんに考えてもらいたいと思います。
（高２漢文教材、 『史記』 「項羽本紀」 （ 「四面楚歌」 ） （平成
26年度明治書院『精選古典Ｂ
　
漢文編』所収） 、
授業者：大学２年生、※稿者注）
問いたいことは、項王が詩を通してどういうことを言いたいのかということ ある。そのため、冒頭で、その前提となる項
王の心理状態を言わばヒントとして授業者が指摘（ 「絶望感、パニック」 ）している。だが、その直後に見えるのは、授業者の指摘した言葉を指す「どのような気持ちで」という発問で、それとは性質の異なる主たる発問（ 「どのようなことをこ 漢詩で言わんとしているか」 ）が並んで現れる。本模擬授業者の場合は、最終的に「彼がどういうことを言おうとしているか」と回収しているので、模擬授業中で顕著な沈黙・混乱は認められなかったが、確認を踏まえて へという展開の中で、その区別が困難になっ しまった例 はあろう。
以上のように、発問の性質を区別しない例に絞って学習者が応答に困る発問を紹介してきたが、取り上げたい今一つの類型
がある。 れは、物語叙述の分析の観点（言動・台詞・心情＝心中思惟・語り手の詞＝地の文・情景描写・因果関係・作中人物への評価（話末評語・成功／失敗・幸／不幸） 、 等々）や各種修辞技法の名称といった、 要はひろく言葉をめぐる術語であるが、それを適切に用いることができなかったために、発問 不明確なものとなり、結果として学習者に伝わりにくくなる発問類型
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である。⑤
　
三吉が半人前から一人前になったきっかけっていうのがあるんですけど、その三吉のしたことからまず見ていきたいと思います。この本文中で三吉のしたことって何がありましたか。今から二分間自分で考えてみて下さい。……ある程度これしたなあっていうのがあったら周りの人 確認してみ 下さい。
（中１現代文物語教材、吉橋通夫「さんちき」 （平成
26年度東京書籍『新しい国語１』所収） 、
授業者：大学２年生）
挙例の発問が問いたいのは、登場人物が変容するきっかけとなった出来事である。この出来事を、本模擬授業者の場合、 「し
たこと」という、探し出すには際限のない言葉で学習者に答えるよう要求している。実際に模擬授業では学習者はどこをめがけて読めばよいのか分からずに困惑していた。一方 、教材テキストでは、その変容は登場人物の失敗する場面で語られていた（失敗を通して正しい所作と考え方とを教わる） 「したこと」という無限定 言葉を「失敗」と改めるだけで学習者にとっては明確な問いになったであろう。同じ観点から描出されたとおぼしき叙述をど いう言葉で束ねればそ 他の叙述と差異化できるのか。その差異化について、模擬授業の準備の段階で、術語をあれこれ 当て嵌めつつ熟慮しなかった例であ 。⑥
　
こういうふうにちょっと構成が似ているのを漢詩とかでは良くあるんですけど何か知ってますか？なんかこう、意味的にも文法的にも同じことを繰り返しているって言うか。
（高２漢文教材、 『史記』 「項羽本紀」 （ 「四面楚歌」 ） （平成
26年度明治書院『精選古典Ｂ
　
漢文編』所収） 、
授業者：大学２年生）
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挙例の発問の期待する答えは「対句」である。しかし、 「対句」の説明としては、 「意味的にも」 「同じことを繰り返し」と
いう条件が誤っており、 語数が同じという条件が抜けている。何よりも、 表現形式に着目したりそれを類別したりする名称（修辞技法・造句法・対偶法）や、文の単位を表す名称（ 「句」 ）といった、中等教育での漢文学習にはつきものの術語を使わないので、やはり、問いが際限のないものとなって何を答えればよいのか不明確である。
このように、 言葉に関する術語を適切に用いず、 発問が不明確になる例も散見された。ちなみに この種の発問は古典（古文、
漢文）の模擬授業でよく確認できる。一々具体的 発問は例示しないが、古文であれば 音便変化の名称や和歌の修辞技法名称及びそ 認定 一部歴史的仮名遣い（ 「さぶらふ」が苦手）や助詞（間投助詞「を」の認定が困難）等々に関わって術語を用いない例が見えた（ 「口語訳」を指して「日本語訳」なる語も飛び出す） 。他方、 漢文であれば音読みの種類を表す名称（呉音・漢音は無論のこと、訓読みを指して「本当の読み方」なる語も聞こえた）や諸子百家の名称、漢詩の形式及び諸形式ごとの規則や句法の名称、国訓国字の認定等々である。このことは、術 知識として知っているがそれらを用いて実際 文章を読み考え説明するといった経験が乏し ため用 られなかった いう事情 あろう。基礎学力 問題と一括りにせず、国語科教員養成課程入門期の学生に広く見えることとして、そう た経験の確保を考えたい ころである
やや先走って課題克服の手段にまで言い及んでしまったが、ここで、模擬授業での伝達不全に関わる発問の作られ方をまと
めておこう。それは、Ａ性質 異なる問いが一つの発問として並列されて るも と、Ｂ言葉に関する術語を適切に使用 きないというものである。
これらが、模擬授業を行った学生自身が掴んだ彼らの問題（課題）の出来原因 あ 。そこ 次期「国語科指導法Ⅲ」で
は、模擬授業後の課題として模擬授業 撮影した動画 文 起こしと授業者の発言 修正を課すことにした。この課題を通して、自らの授業を振り返ることで授業者の発言、とりわけ発問に用 る言葉を吟味す 、そのよ な授業作りの基本的所作
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身に付け、言葉で、他者としてある学習者に対して他者の発話としての教材テキストを指し示したり説明したりする経験としたい。
三、対学習者意識の立ち上がりと学習内容の思考停止
ところで、模擬授業を経た受講生の振り返りには、今ひとつ看過できないことがある。それは、初めて授業者として授業を
体験し、そこで学習者が自らの思い通りにならない他者として立ち上がり始めると同時に、そうした他者としてある学習者に伝えなければならないこと 教材内容一辺倒 ってしまうことだ。冒頭に掲げた受講生の記述群 中からそれを窺わせる記述例を拾うと、 「筆者の伝えたいことや登場人物の心情」 （
11）や「教材を通じて学習者に何か」 （
12） 、 「授業者の解釈」 （
17）と、
「筆者」 「登場人物」 「教材を通して」 「解釈」といった教材テキストの内容に関わる語彙が散見されるのがそれ。つまり、思ったよりも自分の言葉を理解してくれない学習者 出会った受講生は、 伝達相手への関心を高 はするが、 何を伝えるのかといった伝達内容（学習内容）に関する思考は「教材解釈」 「教材内容理解」という地点で止まって まうのである。これは、理想的な
︿国語の授業﹀
として「理解」 「分かる」 「分かりやすい」 「伝わる」といった教授内容の伝達に関わる言葉を表出する際の、
彼らの関心の向きをよく伝 もするが、彼らの︿国語の授業﹀観の一定の閾をよく示してもいる。
無論、その閾とは、国語の授業って教材内容が理解できれば良いんでしょ、というものだ。だが、教材内容の教授は国語の
先生にとってし ければならない仕事の一つでしか 。なぜな 、そこに止まっていては、次のような学習者の現れを手放しで称揚することになりかね いからだ。⑦
　
さすが東国の話だということもあって、田舎な感じが半端じゃなかった。今までの京での話ではひたすら「雅」を追い求
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めていたが、東国へ行くと京から来たというだけで既に「雅」 。色々な人からちやほやされる。心なしか和歌の雅度も落ちたような気がする。もう一つ思ったのが、昔男って色好みなのか？ということだ。常に違う女性と恋 ているような……。 「く かけ」の女性は雅がまったく感じられない。方言丸出し・常にプラスに勘違い・和歌の意味が分 らない／以上の三点において雅でないこと よくわかる。かわいそうな女だが、自分が幸せな それはそれでいいのかも知れな 。 （高一
　
男子）
⑧
　
この昔男は自分が興味がある人にはまっすぐに向かっていくけど くたかけみたいに自分が好きではない人 全然興味を示さないワガママな人だと思った。／たのむ 雁では素晴らしい和歌を詠んで娘の両親とも納得させていて和歌が上手で雅な人だと思った。しかし、くたかけでは上手なあまりに女に本心が伝わって なくてかわいそうだなと思った。また、女の和歌には自然と田舎らしさが出てしまっていたり、方言が思わず出てしまって て、昔男のように雅な人になろうとしているけれど、それが上手くいかなかっ 女の様子 上手に書かれている。／私はくたかけ 出てくる女のよう はなりたくな 。くたかけを読んで、読者 ら見たらこ 人は恥ずかしい人だと思っ からである。 （高一
　
女子）
挙例⑦、 ⑧は『伊勢物語』十四段のいわゆる「くたかけ」を読んだ学習者の感想である。本話は、 鄙（陸奥の国）に住む女が「京
の人」である「昔男」に一方的な恋情を募らせる話題である。そこでは、 「歌さへぞ鄙びたりける」と評される和歌を詠んだり、男女関係を取り結んだ「昔男」が「夜深く出で」てしまったことを「くたかけのまだきに鳴きてせなをやりつる」ことと、 「昔男」の関心が無いことを思いもよらないように理解しようとし り、あまりにも鄙びた女へのあ れが滲んだ「昔男 からの和歌を「喜ぼひて、 『思ひけらし』 と言ったりする「女」の姿が語られてい
る
（注一）
。そのような話題であるから、挙例⑦の学習者
が「方言丸出し・常にプラスに勘違 ・和歌の意味が分からない 話題中の「女」を理解しようとしているのは的確な内容
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理解と言えるし、挙例⑧の学習者がこの「女」を指して「昔男のように雅な人になろうとしているけれど、それが上手くいかなかった」とまとめようとしているのも、この「女」の都への憧憬と雅びへの同化が事実（＝「昔男」の無関心や自らの鄙びた言葉遣い）を歪めさせるこ になるという本話 仕組みを鋭くつくも である。とすると、教材内容理解を国語の授業の到達点と見るならば、両者 も教材の内容は十分すぎるほど理解はできている 素晴らしい感想で、これらは学習目標を達成した証左だからこれで教材「くたかけ」 はお仕舞いと言わなければならない。だが、 「女」を指 、 挙例⑦であれば「かわいそうな女 」としたり 挙例⑧であれば「この人は恥ずかしい人だ」としたりする言葉を放っておくのだろうか。なるほど、これらの言葉は教材内容が「女」をそう語っているので話題内容を的確に踏まえた言葉であって、特に問題は無いと判断できるかもしれない。では、挙例⑧の学習者が「私はくたかけに出てくる女のようには たくない」と述べる思い ど だろう。この思いを忖度すれば、 「私はくたかけに出てくる」ような、田舎者なのに都会の文化に憧れてそれを真似する「女のようにはなりたくない」と うことだろう。このようなむき出しの鄙蔑視の発言を放っておいて教える側の仕事はやり終えたと決して言えまい。
教材テキストの有する特定の物の見方を内面化する学習者の現れ。これへの配慮と手立ての欠如が教材内容の理解だけに止
まる︿
国語の授業
﹀
観の問題点である。確かに、 『伊勢物語』十四段「くたかけ」には鄙蔑視の考え方はある。だがそれは、
『伊勢物語』テキストが本話を語る際に鄙蔑視の物の見方を主体化しているだけのこと。そして、その見方が、九世紀後半から一〇世紀にかけて観念的な権威を天皇に付与 る め「穢 観に基づいて身分制の中核 なっ く天皇の『聖なる地位』 」に再編されるように「血統の貴賤をはじめと て、職業、姿や形、地域にまで及ぶ壮大な浄穢観念、聖賤の観念」が形成されたこ
と
（注二）
と関わりが深いのであれば、都と鄙の関係を非対称と見なす物の見方は特定の時代に誰かの都合によって作られた考え
方でしかない。そのような考え方を、学習者までもが先験的なそれ して学習を通して内面化する必要 全くな 。
勿論、こうした学習者の現れは、現代文の学習では散見されることで、古典の学習では希少なケースとは言える。むしろ古
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典の場合は事態は逆で、内容理解のみに止まる授業の多くは学習を通して得られた口語訳の内容を遠い昔の話として異化する学習者 姿の方が多い。だがそれも、教材テキストと学習者との接点に無配慮という、教材内容の理解に止まる授業観の別の問題点が浮上するだけである。
四、国語科指導法プログラムの課題
この期の受講生たちの共有する︿
国語の授業
﹀
観の内実とその問題点は以上の通りである。では、その閾外にある︿
国語の
授業
﹀
とはいかなる形でのそれを言うのだろうか。このことに関連して、彼らの共有するような︿
国語の授業
﹀
観、とりわけ
古典学習の問題の根を「知識として 『伝統的な言語文化』 」の教授に見て、これを問い掛け応答する指摘があ
る
（注三）
。参考にす
べき議論として次に挙げる。
知識としての「伝統的な言語文化」は学習者にとっては他人事。他人事に「親しむ」ことはできない。 「親しむ」ためにはそれを他人事としない経験、体験が必要だ。つまり、 「 《あなた》を《あなた》として本当に体験する」ような出会いの体験が必要だ。これを可能にするのは《あなた》の「語りかけ」に「耳を傾ける」こと。そしてそこで思考し、 応答し、 《あなた》とともに何事かを発見すること。すなわち「対話」の体験だ。／この対話体験の前提をなすのが、 「言葉」の「表す」「伝える」 「働き」に目を向けること。すなわち、人が「言葉」で「事物の内容を表す」 「経験したことを伝える」 「考えたことや思っ こ を表す」営みに目を向け、 「他人に対してそれ自身から振る舞う」 《あなた》の言語行為に即して《あなた》の声を聞き届けることである。そのためには「表 」 「伝える」営みの、 「伝承 出来 の だなか に学習者を立たせなければならない。そしてこの体験がやがてメタ化される時、 働き に孕まれ （人と社会＝ 世界」への） 「言葉の力」
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（作用・効果）を相対化する思考と発見への途が開かれ、テキストの一つ一つをその「力」のあり方において「熟考・評価」する古典学習、さらには広く言語および言語文化の視座からテキストの「働き」を批評する古典学習への展開も、より確度の高いものとして可能となるだろう。
そこでは、 「伝統的な言語文化」に「親しむ」体験に向けて「 『表す』 『伝える』営みの、 『伝承の出来事のただなか』に学習
者を立たせ」る必要と、その体験のメタ化を通じて果たされる、テキストの「働き」に存する「言葉の力」に即したテキストの「熟考・評価 、さらに、 「広く言語および言語文化の視座から 『 』を批評する古典学習 実現の可能性が指摘されている。これを参考にすれば、教材『伊勢物語』 「くたかけ」であれば、時代を覆った鄙蔑視の考え方に関わりつつ教材テキストは かなる「語りかけ」を通し、いかに何事かを発見するのか。そうした体験 学習者も教材テキストととも した上で、鄙蔑視の考え方に関わる他テキストの学習を通してその体験をメタ化し、教材テキストの「語りかけ」という「働き」を批評するような︿国語の授業﹀と言えようか。換言すれば、特定 時代や文化、社会に流通する諸言説（＝「物の見 」 「考え方」 「世界観」 ）と 「対話」 （バフチン）を通して産出されつつあるテキスト生成の時空間（＝「 『表す』 『伝 る』営みの、『伝承の出来事のただなか』 」 ）に学習者が参入し、諸テキストの「対話」の諸相（＝「広く言語および言語文化の視座」 ）を踏まえつつ教材テキストを評価する︿
国語の授業
﹀
である。これが、受講生たちのまなざしの閾外にある︿
国語の授業
﹀
の形で
ある。
古典学習に関わる議論を安易に一般化することは慎まなければなら いが、現代文の場合も「 『表す』 『伝える』営み」とい
う点では同じこと。先行するテキストを「承」け、 それとの「対話」の応答を「伝」えようと振る舞うのだから、 学習者が 伝承の出来事のただなか」に参入し 『 《あなた》を《あなた》 して本当に体験する』ような出会いの体験」と て
︿
国語
の授業
﹀
は、 その先にあるテキストの批評を射程に含めつつ、 必要なことだ。そして、 学習者も日々様々な考え方の存する種々
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の「語りかけ」に取り巻かれ、それらを「承」けて何らか「対話」し、特定の考え方を選び取り言葉にして「伝」えるよう迫られているのであれば、 「伝承の出来事のただなか」は彼らの今の在りようとも無縁な時空間ではない。とすれば、こうした構えからする︿
国語の授業
﹀
の中で学習者が「伝承の出来事のただなか」に参入したり、その体験のメタ化を通してそれぞれ
のテキストの「働き」を批評した するトレーニングは、自らを取り巻く種々の「語りかけ」の間であれかこれかの思案に暮れる学習者に、それぞれの「語りかけ」に即してその「働き」を一つひとつ批評しつつ、様々な考え方との付き合 方を考える。そうした力や足場をきっと与えるはずだ。そ ような足場作りのためにも先述から ︿
国語の授業
﹀
は必要なことだ。だ
から、この向きの︿
国語の授業
﹀
が受講生たちのまなざしの中で形をなしていないことは彼らの課題であるし、本講座の試み
の積み残した課題でもある。一方で、 かる︿
国語の授業
﹀
の大切さやねらいを知ることと、それを授業として具体化するこ
とと 径庭は広い。そこに思いを致せば この課題に応えるいかなるプログラムをいか 仕組む についてとりとめも無く思考が広がっていくようではあるが、とまれ、この問いを引き受け応答す ことを本稿の課題とし筆を擱く。注一
　『伊勢物語』の本文は、 『新日本古典文学大系』 （一九九七年一月二八日、岩波書店）による。
二
　
伊藤喜良「王権をめぐる穢れ・恐怖・差別」 （ 『ジェンダーと差別―【岩波講座】天皇と王権を考える７』所載、二〇〇二年九月二五日、岩波書店）
三
　
竹村信治「古典（古文） 高校でどう教えるか」 （ 『日本語学
　
７月号』所載、二〇一四年七月一〇日、明治書院）
（むらやま・たろう
　
本学専任講師）
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